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Was ist guter fächerübergreifender Unterricht?
Abstract
Wie die Berufsmittelschulen, so haben auch die Gymnasien fächerübergreifenden Unterricht anzubieten.
Am Gymnasium Liestal sind 40 fächerübergreifende Unterrichtsvorhaben verwirklicht worden mit dem
Ziel, die Didaktik dieses Unterrichts weiterzuentwickeln. Daraus sind handfeste Vorschläge etwa zur
Benotung entstanden.
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Text von Hugo Caviola, 
Regula Kyburz-Graber und Sibylle Locher
Das revidierte Maturitätsanerken­nungsreglement (MAR) von 2007, aber auch die revidierte Verord­
nung über die eidgenössische Berufsmatu­
rität  fordern die Schulen auf sicherzustel­
len, dass ihre Schülerinnen und Schüler 
mit fächerübergreifenden Arbeitsweisen 
vertraut sind. Die Schweizerische Matu­
ritätskommission (SMK) präzisiert diesen 
Anspruch und verlangt von den Kantonen 
bis zum Sommer 2010 nähere Angaben 
1. über die Organisationsform und die Un­
terrichtsgefässe für den fächerübergrei­
fenden Unterricht, 
2. über seine Noten­ und Promotionswirk­
samkeit, 
3. über die vorgesehenen Qualitätskon­
trollen. 
Im Rahmen des Schulentwicklungspro­
jektes «Zusammenarbeit» wurden von 
2004 bis 2008 am Gymnasium Liestal über 
40 fächerübergreifende Unterrichtsvorha­
ben verwirklicht mit dem Ziel, die Didak­
tik dieses Unterrichts weiterzuentwickeln. 
Es wurden unterschiedliche Typen der Fä­
Was ist guter fächerüber-
greifender Unterricht?
Wie die Berufsmittelschulen, so haben auch die Gymnasien fächerübergreifenden Unter-
richt anzbieten. Am Gymnasium Liestal sind 40 fächerübergreifende Unterrichtsvorha-
ben verwirklicht worden mit dem Ziel, die Didaktik dieses Unterrichts weiterzuent-
wickeln. Daraus sind handfeste Vorschläge etwa zur Benotung entstanden.
cherintegration entworfen und in verschie­
denen Unterrichtsgefässen und Organisati­
onsformen erprobt. Regula Kyburz­Graber 
hat diesen Entwicklungsvorgang beratend 
begleitet. Seit 2007 leitet sie zusammen 
mit Hugo Caviola und Sibylle Locher ein 
Forschungsvorhaben, das zum Ziel hat, die 
Ergebnisse dieser Erprobungsphase wis­
senschaftlich auszuwerten. Das Vorhaben 
wird von der Jacobs­Foundation finanziert; 
nach Projektabschluss im Sommer 2010 
werden seine Ergebnisse in einem Hand­
buch für die Praxis des fächerübergreifen­
den Unterrichts im hep­Verlag publiziert. 
Im Folgenden werden erste Ergebnisse aus 
diesem Forschungsvorhaben vorgestellt.1 
Sie stützen sich auf die Auswertung doku­
mentierter Unterrichtsbeobachtungen der 
Lehrpersonen und auf Schülerfeedbacks. 
Leitfadeninterviews mit Lehrpersonen 
und Schülergruppen vertiefen die Unter­
suchung in ausgewählten Fragen. Im Mit­
telpunkt des Interesses standen die Fragen 
nach dem Mehrwert und der Qualität fä­
cherübergreifenden Unterrichts. Unsere 
Ausführungen beschränken sich auf die 
von der Schweizerischen Maturitätskom­
mission eingeforderten Aspekte. 
zeitGeFässe und orGanisations-
Formen 
a. Fächerübergreifender unterricht im Fach-
stundenplan 
Rund 60 Prozent der am Gymnasium 
Liestal realisierten fächerübergreifen­
den Unterrichtsvorhaben fanden ohne 
spezielle Zeitgefässe statt. Gemeinsame 
Eröffnung und gemeinsamer Abschluss 
rahmten einen Unterricht ein, in dem die 
Fächer aus ihren Fachlektionen heraus 
koordinierte Beiträge zur fächerübergrei­
fenden Leitfrage bearbeiteten. Wo der Un­
terricht projektartig aufgebaut war, wurden 
Fachlektionen als Stundenpool genutzt. 
Eine Stärke dieses Modells ist seine Flexi­
bilität, mit der es in den Fachlehrplänen 
enthaltene Synergien aufnehmen kann, 
zum Beispiel die Behandlung geschicht­
licher Epochen oder die Anwendungen 
der Mathematik etwa in Geografie, Physik 
oder Biologie. Flexibel gestalten lassen 
sich auch Länge und Intensität der fächer­
übergreifenden Zusammenarbeit. In Liestal 
entstanden so Kurzvorhaben von wenigen 
Lektionen bis hin zu solchen, die mehrere 
Monate umfassten und mit gemeinsamen 
Prüfungen abschlossen. Gelingt es, fächer­
übergreifende Themen organisch in die 
Fachprogramme einzubinden, nehmen die 
Lernenden diesen Unterricht meist als Be­
reicherung wahr. Will man diese Organisa­
tionsform ohne festes Zeitgefäss im Schul­
betrieb verankern, so könnte dies durch 
eine fächerübergreifende Koordination 
der Lehrpläne geschehen. Die Schwächen 
dieser Organisationsform zeigen sich beim 
Versuch, nicht streng curricularen Stoff in 
die fächerübergreifende Arbeit aufzuneh­
men. Der Druck der Fachlehrpläne und 
der Umstand, dass die Behandlung man­
cher Themen Grundlagen im Fachwissen 
voraussetzt, schränken die Möglichkeiten 
der Zusammenarbeit ein. Der Anspruch, 
aus dem Unterricht Fachnoten abzuleiten, 
macht es den Lehrpersonen ferner nicht 
leicht, fächerübergreifend zu prüfen: Fä­
1 Der vorliegende Text ist zuerst erschienen in «Gym-
nasium Helveticum», dessen Redaktion wir für die 
Abdruckerlaubnis freundlich danken. Das Autoren-
team stellt die Ergebnisse seines Forschungsprojektes 
in einem Kurs der Weiterbildung Mittelschulen vor. 
Termin: 19. Januar 2010 in Zürich (Anmeldung: www.
webpalette.ch/dyn/94390.asp). Es stellt sich auch für 
schulintere Weiterbildungsanlässe zur Verfügung.
»Thema Interdisziplinarität
Forschungsprojekt am Gymnasium Liestal
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»Rubrikentitel
Spitztitel
cherübergreifende Kompetenzen, die im 
Unterricht entwickelt worden sind, wer­
den durch das Fachnotensystem heraus­
gefiltert. Auch Teamteaching hat in dieser 
Organisationsform einen schweren Stand, 
da es nur als Besuch der einen Fachlehr­
person im Unterricht  der anderen im­
provisiert werden kann. Entsprechend 
schwierig gestaltet sich die Besoldung der 
Lehrpersonen für einen Unterricht, der 
ohne festes Zeitgefäss auskommt. 
b. Fächerübergreifender unterricht im eige-
nen unterrichtsgefäss 
Beim Modell mit eigenem Unterrichtsge­
fäss ist der fächerübergreifende Unterricht 
in einem Kurs, einem Block, einer Studi­
enwoche oder einem Projekthalbtag unter­
gebracht. Solche Unterrichtsgefässe lassen 
sich auf zwei Arten nutzen: 
•	 fächerergänzend,	 das	 heisst,	 Themen	
werden im eigenen Zeitgefäss, zusätz­
lich zu den Einzelfächern und diese 
ergänzend, fächerübergreifend unter­
richtet, z.B. das Thema «Energie» im 
Rahmen eines Thementages oder das 
Thema «Ökologie» in einem Jahreskurs; 
•	 fächerintegrierend,	 das	 heisst	 als	 Zeit­
gefäss, das eigens für die Integration 
mehrerer Fächer ausgewiesen ist, zum 
Beispiel in der integrierten Naturlehre, 
wie sie auf der Sekundarstufe I verbrei­
tet ist.  
Neben Zeit für Teamteaching gewährt 
dieses Modell Raum für didaktische Vari­
ationen wie Exkursionen, den Besuch von 
Gastreferenten oder für Projektunterricht. 
Aus Schülersicht hebt sich der als fächer­
übergreifend markierte Unterricht erkenn­
bar vom Normalunterricht ab. Diese Aus­
lagerung der Vernetzung in ein separates 
Gefäss mag die beiläufige Vernetzung aus 
dem Normalunterricht heraus erschweren. 
Die Vorgabe in Stundentafel und Stunden­
plan verleiht dem fächerübergreifenden 
Unterricht dafür institutionellen Halt, 
macht ihn thematisch unabhängiger vom 
Fachlehrplan und erleichtert das Bemes­
sen der Lehrerbesoldung.
Obwohl der fächerübergreifende Unter­
richt im Normalunterricht klare Stärken 
zeigte, empfanden viele Lehrpersonen am 
Gymnasium Liestal den beträchtlichen 
(unbesoldeten) Zeit­ und Koordinations­
aufwand, den dieses erste Modell mit sich
bringt, als belastend. Für eine Verankerung 
im Schulalltag scheint das zweite Mo­
dell «festes Unterrichtsgefäss» im Ganzen 
vorteilhafter. Die Rektorenkonferenz des 
Kantons BL kommt diesem Umstand ent­
gegen: Sie plant den fächerübergreifenden 
Unterricht im Rahmen der Wahl­ und Er­
gänzungskurse im Abschlussjahr vor der 
Matura zu verankern, und zwar besoldet. 
Qualitätsmerkmale müssen  
deFiniert werden
Die Diskussion um Bildungsstandards 
hat vor der Sekundarstufe II nicht Halt 
gemacht. Dass die Suche nach Bildungs­
standards primär eine Suche nach Fach­
standards bedeutet, hat – wohl ungewollt 
– eine Stärkung der Fächer zur Folge. Soll 
der fächerübergreifende Unterricht in die­
sem Umfeld nicht an den Rand gedrängt 
werden, ist es unverzichtbar, auch für ihn 
Qualitätsmassstäbe zu entwickeln. Die 
Schweizerische Maturitätskommission for­
dert Qualitätskontrollen ausdrücklich ein. 
Die Frage nach der Qualität fächerübergrei­
fenden Unterrichts bedingt eine Klärung 
der Frage, was fächerübergreifendes Wis­
sen sei. Wir orientieren uns dabei an einem 
Wissensbegriff, der in den letzten Jahren an 
der Harvard Graduate School of Education 
entwickelt wurde. Fächerübergreifendes 
Wissen wird hier als Anwendungswissen 
Für eine Verankerung im Schulalltag 
scheint das zweite Modell «festes 
Unterrichtsgefäss» im Ganzen 
vorteilhafter zu sein.
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definiert: «Fächerübergreifendes Wissen 
ist die Fähigkeit, Wissen und Denkweisen 
aus zwei oder mehreren Fächern so zusam­
menzuführen, dass daraus ein Erkenntnis­
fortschritt resultiert, der die Möglichkeiten 
eines Einzelfachs übersteigt. Dieser Er­
kenntnisfortschritt kann darin bestehen, 
dass ein Phänomen erklärt, ein Problem 
gelöst, ein Produkt geschaffen oder eine 
neue Frage aufgeworfen wird.» (übersetzt 
aus Boix Mansilla 2004 a, S. 4). 
Im Folgenden bestimmen wir die Qualität 
fächerübergreifenden Unterrichts in der 
Verbindung von kognitiven, didaktischen, 
organisatorischen und psychologischen 
Kriterien. Wir nutzen dabei Erkenntnisse 
aus theoretischer und praktischer Sicht 
und schliessen empirische Beobachtungen 
mit ein.     
a. kognitive Qualitätskriterien 
1. Fächerübergreifender  Unterricht 
schliesst Disziplinarität mit ein. Auf der 
Suche nach übergreifenden Sinnzusam­
menhängen soll der Anspruch auf fach­
liche Präzision und Differenzierung nicht 
verloren gehen. Er stellt sicher, dass das 
Wissen rational und begründbar bleibt. Dis­
ziplinarität bewahrt uns vor vorschnellem 
Dilettieren im Sinne eines Ausweichens 
auf vages Alltagswissen. Dieser Anspruch 
bedingt, dass sich die Fachbeiträge an den 
Kernkompetenzen der Fächer orientieren. 
2. Durch das Zusammenführen bzw. Kon­
trastieren verschiedener Fachbeiträge 
strebt der fächerübergreifende Unterricht 
einen Erkenntnisfortschritt an, der durch 
ein Fach allein nicht geleistet würde. Fä­
cherübergreifende Erkenntnis tut sich 
entweder im Kontrastieren verschiedener 
Fachbeiträge oder in der Anwendung dis­
ziplinärer Beiträge auf das behandelte Pro­
blem kund. Die Begegnung der Fachbeiträ­
ge macht sichtbar, was zwei oder mehrere 
Fächer leisten können, das einem einzel­
nen unmöglich wäre. 
3. Für das Festhalten fächerübergreifender 
Erkenntnis ist eine Reflexion der Fach­
beiträge unverzichtbar. Will der fächer­
übergreifende Unterricht Erkenntnisse 
festhalten, die über die einzelne Unter­
richtseinheit hinaus gültig sind, so ist die 
Reflexion der Fachbeiträge nötig. Fächer­
übergreifende Erkenntnis erwächst aus der 
Distanz zur einzelnen Disziplin (Wissen­
schaftspropädeutik). 
B. didaktische Qualitätskriterien 
1. Die Leitfrage hilft, den fächerübergrei­
fenden Unterricht so zu gestalten, dass 
fächerübergreifende Lernziele erreicht 
werden. Die gut gewählte Leitfrage gestal­
tet den Unterricht als Suche. Sie schliesst 
die beteiligten Fachperspektiven ein und 
hilft, diese in ihrer Bedeutung zu werten 
und den Unterricht zu fokussieren. Sie 
zeichnet ferner den Weg zu Inhalten des 
Leistungsnachweises vor. 
2. Fächerübergreifender Unterricht erhält 
durch Leistungsbeurteilungen einen eige­
nen Wert. Die abschliessende Beurteilung 
in einer Lernkontrolle fördert eine klare 
Ausrichtung der Planung und zielgerich­
tete Durchführung   des fächerübergreifen­
den Unterrichts. In einem Schulsystem, in 
dem Notengebung den Status eines Faches 
bestimmt, bedeutet Benotung eine Gleich­
stellung des fächerübergreifenden Unter­
richts mit dem Fachunterricht, auch in den 
Augen der Schülerinnen und Schüler. 
3. Fächerübergreifender Unterricht ist in 
besonderem Masse geeignet, Wissen in 
Bezug auf Praxis­ und Lebensnähe zu ge­
nerieren; er orientiert sich aber auch an 
den Vorgaben des Lehrplans. Bei der Wahl 
eines Themas ist es sinnvoll, zwei Fragen 
im Auge zu behalten: 
a) Wird das Thema von den Schülerinnen 
und Schülern als relevant, als «aktuell» 
wahrgenommen? 
b) Führt das fächerübergreifende Lernar­
rangement das Thema an ihre Erfah­
rungswelt heran? 
4. Fächerübergreifender Unterricht setzt 
Teamteaching voraus. In den Augen der 
Schülerinnen und Schüler signalisiert 
Teamteaching einen klaren Bruch mit dem 
gewohnten Fachunterricht. Sie nehmen 
die Lehrpersonen als Vertretungen ihrer 
Fächer wahr. Teamteaching macht sichtbar, 
dass Lehrpersonen neben Experten auch 
Laien (in Bezug auf andere Fächer) sind. 
Zumindest Eröffnung und Abschluss einer 
fächerübergreifenden Unterrichtssequenz 
sollten deshalb im Teamteaching erfolgen. 
5. Fächerübergreifender Unterricht setzt 
Schülerinnen­ und Schüler­Partizipation 
voraus. Schülerinnen und Schüler sollen 
»Thema Interdisziplinarität





Wie geht der Schüler oder die 
Schülerin mit folgenden fra-
gen um: Welche rolle/funkti-
on übernehmen die fächer in 
ihrem Zugang zum thema? In 
welchem Verhältnis stehen sie 
zueinander? Wie weit reichen 
sie? Wo sind ihre grenzen, 
ihre blinden flecken?
disziplinäre Grundlagen:
Ist die Arbeit solide in den be-
teiligten fächern verankert? Das 
heisst, zeigt sie Anwendung diszi-
plinären Wissens bzw. könnens, 
disziplinärer Begriffe, Methoden 
und theorien?
integration: 
Was kann der Schüler oder die Schülerin 
mit dem fachwissen «tun», d. h., was 
kann er oder sie erklären, beschreiben, 
illustrieren, herstellen, lösen durch den 
einbezug unterschiedlicher fachbeiträ-
ge, das durch einen disziplinären Beitrag 
allein nicht möglich wäre?
Beurteilungskriterien  in drei dimensionen. nach: Boix mansilla / dawes (2004a sowie 2004b)
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an der Planung und Akzentuierung einer 
fächerübergreifenden Unterrichtseinheit 
beteiligt werden. Auf diese Art wird Trans­
parenz geschaffen und ihre Mitverantwor­
tung erhöht. 
c. psychologische und institutionelle Quali-
tätskriterien 
1. Fächerübergreifender Unterricht setzt 
voraus, dass Lehrpersonen offen sind für 
andere Fächer. Erfolgreicher fächerüber­
greifender Unterricht bedingt, dass sich 
die beteiligten Lehrpersonen gut verstehen 
und sich für das andere Fach öffnen kön­
nen und wollen. 
2. Institutionelle Unterstützung fördert die 
Qualität des fächerübergreifenden Unter­
richts. Unterstützung durch die Schullei­
tung (etwa  im Hinblick auf die flexible 
Gestaltung von Stunden – und Terminplä­
nen) fördert die Unterrichtsqualität ebenso 
wie die Verfügbarkeit von Zeitressourcen 
für die Unterrichtsplanung und ­durch­
führung. Arbeitszeitabgeltung (etwa durch 
Verrechnung in der Stundenbuchhaltung) 
und ein Einfordern didaktischer Minima 
(wie Leitfrage, Notengebung) sind ebenso 
qualitätsfördernd wie Weiterbildung. 
die achillesFerse  
leistunGsnachweis 
Mit dem Anspruch, den fächerübergrei­
fenden Unterricht noten­ und promotions­
wirksam zu machen, verlangt die Schwei­
zerische Maturitätskommission (aber auch 
die Verordnung über die eidgenössische 
Berufsmaturität) nach einem Massstab, der 
fächerübergreifende Leistungen messbar 
macht. Wie aber soll eine Leistung gemes­
sen werden, die im Niemandsland zwi­
schen den Fächern gedeiht? Zu Recht hat 
man den Leistungsnachweis deshalb als 
die Achillesferse des fächerübergreifenden 
Unterrichts bezeichnet (Klein 2002). 
Im Liestaler Entwicklungsprojekt wurden 
von vierzig fächerübergreifenden Vorha­
ben 15 mit einer fächerübergreifenden 
Lernkontrolle abgeschlossen. In 11 Vorha­
ben gab es fachspezifische Lernkontrollen, 
in den übrigen, meist den kürzeren, wurde 
auf eine Lernkontrolle ganz verzichtet. Un­
sere Untersuchung zeigte weiter, dass so­
wohl Lehrpersonen als auch Schülerinnen 
und Schüler einen Leistungsnachweis 
grundsätzlich begrüssen. Unsicherheit be­
stand in der Frage, wie dieser zu gestalten 
sei. Unsere Antwort unterscheidet eine 
formale und eine inhaltliche Seite. 
a. welche Beurteilungsformen kommen in 
Frage? 
Unter den in Liestal angewandten Leis­
tungsnachweisen fallen viele offene For­
men auf: Beurteilung eines Plakats, eines 
Vortrags und Ergebnispapiers in Bezug 
auf die Leitfrage, Benotung von Präsenta­
tionen, Prüfung durch praktische Anwen­
dung des Gelernten in der Praxis. Daneben 
wurde auch die bewährte Form der schrift­
lichen Prüfung gewählt. Lehrerinterviews 
brachten zum Ausdruck, dass offene Fra­
gestellungen und mündliche Prüfungen 
gut geeignet sind, die Breite der Ergebnisse 
zu fassen. Vorgeschlagen wurden auch 
Leistungskontrollen in Richtung Arbeits­
auftrag mit Produkt. Schülerinnen und 
Schüler schlugen weiter Aufsätze vor. Eine 
Berner Studie unter der Leitung von Peter 
Labudde postuliert für den fächerüber­
greifenden Unterricht Beurteilungsinstru­
mente, die Lernprozesse sichtbar machen 
und so diagnostisch und förderwirksam 
eingesetzt werden können. Dazu gehören 
z.B. Concept­Maps, Portfolios mit Präsen­
tationen und Reflexionen mit «Defense­
Diskussionen». Da sie zugleich überfach­
liche Kompetenzen fördern, seien solche 
Beurteilungsformen den schriftlichen Prü­
fungen vorzuziehen (Heiniger et al., 2006). 
Noch genauerer Untersuchung bedarf die 
Frage, welche Formen der Leistungsbeur­
teilung zu welcher Form der Fächerinte­
gration passt. So verlangt ein projektartiger 
Unterricht eine andere Form des Leistungs­
nachweises als einer, der eine historische 
Epoche behandelt oder die Divergenz ver­
schiedener Fächer in ihrem Zugang zu 
einem Phänomen herausstellen will. 
b. welches wissen soll beurteilt werden? 
Die tiefer reichende Frage bleibt damit 
aber ungelöst: Wie soll eine Kompetenz 
benotet werden, für die kein Fach, kaum 
Lehrmittel, kein etablierter Bildungsgang, 
keine Zeugnisrubrik und wenig gesicher­
te Unterrichtsgefässe existieren? Welches 
wären etwa die Begriffe, Methoden und 
Rechtfertigungsverfahren, die für fächerü­
bergreifendes Wissen und Können gelten? 
Hier kann uns die fächerübergreifende 
Leitfrage einen methodischen Hinweis 
liefern. Didaktisch steckt sie nicht nur das 
Erkenntnis­ oder Handlungsziel ab, auf das 
hin sich der Unterricht ausrichtet; sie bie­
tet sich auch als Fragengenerator für den 
Leistungsnachweis an. Trotz dieses me­
thodischen Hinweises bleiben die für das 
fächerübergreifende Lernen spezifischen 
Kompetenzen unerfasst. Wie lässt sich 
vermeiden, dass sich fächerübergreifendes 
Wissen von den Ansprüchen fachlicher 
Genauigkeit ablöst und sich vagem Alltags­
wissen annähert? Als Kompass in diesem 
unübersichtlichen Gelände bietet sich ein 
Modell an, das in den letzten Jahren von 
einer Forschungsgruppe um Veronica Boix 
Mansilla (2004a und 2004b) an der Harvard 
Graduate School of Education entwickelt 
wurde. Es ist das Ergebnis empirischer 
Untersuchungen in interdisziplinären Pro­
grammen an vier amerikanischen Colleges. 
Fächerübergreifende Kompetenzen wer­
den darin in drei Dimensionen erfasst: 
1. im Nachweis disziplinären Wissens und 
Könnens, 
2. im Nachweis der Fähigkeit, die Diszi­
plinen zu integrieren und 
Regula Kyburz-Graber ist Direktorin des Instituts 
für Gymnasial- und Berufspädagogik, IGB Universi-
tät  Zürich; kyburz@igb.uzh.ch
Hugo Caviola ist Leiter der AG Interdisziplinarität 
am Gymnasium Liestal und Lehrer für Deutsch und 
Englisch; caviola.hugo@gymliestal.ch
Sibylle Locher ist wissenschaftliche Mitarbeiterin, 
IGB Universität Zürich: sibylle.locher@igb.uzh.ch
Wie lässt sich vermeiden, dass sich 
fächerübergreifendes Wissen von den 
Ansprüchen fachlicher Genauigkeit 
ablöst und vages Alltagswissen wird? 
»
26    Folio Nr. 5/ 09
3. im Nachweis der Fähigkeit, diesen Vor­
gang zu reflektieren. 
Mit seinen qualitativen Kriterien bietet 
sich das Modell für die formative wie auch 
die summative Beurteilung fächerübergrei­
fender Arbeiten an. Auch für die Lehrper­
sonen verspricht es einen Gewinn, gibt 
es ihnen doch eine didaktische Heuristik 
in die Hand, die Richtlinien auslegt, an 
denen sie ihre Lehrziele orientieren kön­
nen. Seine Schlichtheit macht das Modell 
vielversprechend für eine Anwendung 
im gymnasialen Unterricht. Wünschbar 
bleibt freilich, die fächerübergreifenden 
Kompetenzbereiche noch genauer zu stu­
fen und für unterschiedliche Formen des 
Leistungsnachweises zu differenzieren. 
Wichtig scheint uns, dass in diesem Mo­
dell auch die Reflexion vorkommt. Sie 
bildet die Voraussetzung zum Festhalten 
fächerübergreifender Erkenntnis und wird 
in der Didaktik des fächerübergreifenden 
Unterrichts leicht übersehen. 
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Comme les écoles professionnelles supérieures, 
les gymnases proposent aussi des cours inter-
disciplinaires. Au gymnase de Liestal, 40 cours 
de ce type ont été mis sur pied dans le but de 
développer la didactique de cet enseignement. 
Des propositions y ont fait suite, notamment 




Franziska Bitter Bättig und Albert Tanner (Hrsg.)
Sprachen lernen – durch Sprache lernen
Die Vielfalt der Sprachen, die Forderung nach Mehrsprachigkeit jedes 
Individuums stellt die (Hoch-)Schule vor neue Aufgaben. Sie soll Lernende 
 befähigen, in kommunikativen Situationen angemessen sprachlich zu 
handeln und sie mit Strategien zum Sprachenlernen so weit vertraut machen, 
dass sie ihren Weg als Sprachenlernende erfolgreich weitergehen können. 
Zweiundzwanzig namhafte Autorinnen und Autoren aus dem In- und Ausland 
äussern sich in den Themenbereichen «Sprache(n) lernen», «Sprache und 
Lernen», «Mehrsprachigkeit» und «Sprache und Gesellschaft». Unter anderen 
sind dies: Raphael Berthele, Stéphane Borel, Andrea Ender, Annelies Häcki 
Buhofer, Karin Landert Born, Heinrich Löffl er, Georges Lüdi, Romano Müller, 
Anton Näf, Daniel Stotz, Alfons Welling, Werner Wiater.
































































































































































































































































































































































































































































































































Führen – eine Schule leiten
Leiten und Entwickeln von Bildungs-
organisationen
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